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Leitideen in der medienpädagogischen 
Erwachsenenbildung: Ein analytischer Blick
Christian Helbig und Sandra Hofhues
Zusammenfassung
Der Beitrag geht den Fragen nach, welche Leitideen des medienpädagogischen Diskur-
ses für die Erwachsenenbildung besonders relevant sind. Umgekehrt wird gefragt, welche 
medienpädagogischen Leitideen sich in der erwachsenenbildnerischen Praxis (bereits) 
wiederfinden. Auf diese Weise werden Synergien zwischen Medienpädagogik und Erwach-
senenbildung offengelegt, um dafür zu sensibilisieren, dass konkrete Medien-Phänomene 
aufgrund ihrer Vielfalt und bisweilen Ambivalenzen reflektierte pädagogische Forschung 
und Praxis im Austausch zwischen den pädagogischen Teildisziplinen erfordern.
Guidelines and practices of media pedagogy in adult education. An analytic view
Abstract
This paper examines questions about the relevance of guiding principles at the discourse 
of media pedagogy for adult education. Conversely, it is asked, which guiding principles 
at the basis of media pedagogy can be found in the practice of adult education. That way, 
we will disclose synergies between media pedagogy and adult education, to sensitise for 
a reflective research and practice related to a debate between the pedagogical disciplines 
about specific media-phenomena because of their variety and occasional ambivalence.
Medien in der Erwachsenbildung: Sondierung eines Feldes aus medienpädagogi-
scher Sicht
Angesichts der Diskussionen um selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen in 
Unternehmen spielen seit den 1990er Jahren u.a. computerbasierte, später webba-
sierte und heute gamifizierte Lern-Formate eine wichtige Rolle. Sie werden umge-
setzt in Form von internen Computer-based Trainings (CBTs)/Web-based Trainings 
(WBTs) oder E-Learning/Blended Learning im geschützten (semi-)virtuellen Raum. 
Dabei zeigt sich, dass vielfach auf Begriffe, Konzepte und Ansätze aus der Medienpä-
dagogik Bezug genommen wurde, insbesondere in der beruflichen (Erwachsenen-)
Bildung aber ein Schwerpunkt auf die Förderung technisch-funktionaler Medienkom-
petenzen und auf die Mediendidaktik gelegt wurde. Damit wurde Medienpädagogik 
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verengt auf die Aneignung bestimmter Medien für das Lernen und die Organisation 
von mediengestütztem Lernen innerhalb eines formal geplanten Zusammenhangs. 
In dieser Perspektive der beruflichen (Erwachsenen-)Bildung mit mediendidak-
tischen (insbesondere bildungstechnologischen) Schwerpunkten sind die generel-
len Anforderungen an Medienkompetenz-Entwicklung und Strukturen für Medien-
bildung im Erwachsenenalter in den Hintergrund gerückt. Grell (2017, 80 ff.) gibt 
in ihrem Beitrag zur Erwachsenbildung erst kürzlich Hinweise darauf, dass sich die 
Diskussion um Medien in der Erwachsenenbildung grundlegend auf zwei Bereiche 
eingrenzen lässt. Erstens der Wandel der Lernkultur durch digitale Technologien zwi-
schen Subjekt, Medien und der formalen (Organisation von) Bildung. Hier kommt die 
Sicht der Mediendidaktik auf das formal organisierte Lernen mit Medien besonders 
zum Tragen. Zweitens besteht die subjektive Anforderung, ständig über bzw. durch 
Medien neues Wissen zu erwerben, neue Fähigkeiten und neue Handlungsroutinen 
zu entwickeln und veraltete Handlungsmuster abzulegen. In dieser Sichtweise rückt 
das Subjekt und die Relevanz von Medienhandeln in unterschiedlichen Kontexten in 
den Mittelpunkt. Medienhandeln im Beruf ist häufig einer davon. 
Folglich erweist sich das Feld der Medien in der Erwachsenenbildung als beson-
ders geeignet, jenseits aktueller, öffentlicher Debatten um «Digitalisierung», «digi-
tale Transformation» oder «Computerisierung von Arbeit» sowie «Industrie 4.0» – 
(vgl. Scharnberg et al. 2017; Olbermann 2016; Seifert 2016; Herber et al. 2013) den 
Brückenschlag zwischen Medienpädagogik und Erwachsenenbildung zu gestalten. 
Schliesslich stellte Hüther bereits 1994 fest, dass es
«[n]icht selten [...] dieselben Umbruchsituationen [sind], die Erwachsenenbil-
dung und Medienpädagogik gleichermassen zwingen und sie in Kooperation 
bringen, indem entweder Erwachsenenbildung vorhandene medienpädago-
gische Konzeptionen aufgreift [...] oder indem sich Medienpädagogik in Pro-
blem- und Bedarfslagen der Erwachsenenbildung einbringt.» (Hüther 1994, 
290)
Nähert man sich dem Feld der Medien in der Erwachsenenbildung, erfordert jedoch 
die heterogene Zielgruppe, Praktiken der Medienaneignung in diversen Altersgrup-
pen über das Narrativ der Digital Natives (Hepp et al. 2014, 22) hinaus einzubeziehen 
und nach Konzepten für diverse Bildungsbiografien zu suchen. Aufgrund unserer ei-
genen Verortung in der Medienpädagogik stellt sich nicht zuletzt die Frage danach, 
wie es gelingen kann, in der Erwachsenenbildung eine medienpädagogische Pers-
pektive zu stärken, die über mediendidaktische Handlungsweisen hinausgeht. Ent-
sprechend leiten uns folgende beiden Fragestellungen durch den gesamten Beitrag: 
1. Welche Leitideen des medienpädagogischen Diskurses wären für die Erwachse-
nenbildung besonders relevant?
2. Welche medienpädagogischen Leitideen finden sich bereits in der erwachsenen-
bildnerischen Praxis wieder?
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Auf diese Weise möchten wir Synergien zwischen den Diskursen offenlegen, um dafür 
zu sensibilisieren, dass konkrete Medien-Phänomene aufgrund ihrer Vielfalt und bis-
weilen Ambivalenzen reflektierte pädagogische Forschung und Praxis im Austausch 
zwischen den pädagogischen Teildisziplinen erfordern.
Leitideen und bedeutende Ansätze der Medienpädagogik: Einladungen an die Er-
wachsenenbildung
Die Medienpädagogik umfasst alle Theorien, Modelle und Ansätze wie auch Konzepte 
und empirische Studien, die sich mit der Rolle der Medien in Erziehung, formaler, 
non-formaler und informeller Bildung und Sozialisation befassen (vgl. z.B. Süss et 
al. 2010, 14). Common Sense ist, dass die Veränderungen und Entwicklungen von 
Kommunikation und Kommunikationsanforderungen, die heute unter dem Begriff 
Mediatisierung diskutiert und erforscht werden (vgl. Krotz 2007; 2012), Gesellschaft, 
Kultur wie auch die Arbeitswelt sowie die politischen und pädagogischen Diskurse 
nachhaltig prägen. Ebenso wie die Erwachsenenbildung hat die Medienpädagogik 
ihre pädagogischen Wurzeln in der Aufklärung. Historisch haben sich dann in der 
pädagogischen Auseinandersetzung mit Medien einige Leitideen herausgebildet, 
die nach Stölting (1999, 113) «legitimierende Idealisierungen» sind. Handlungs- und 
diskursleitende Prämissen der Medienpädagogik sind dabei 1) die starke Subjekto-
rientierung, 2) die übergeordneten pädagogischen Ziele der Mündigkeit und gesell-
schaftlichen Teilhabe, 3) die Problematisierung digitaler Ungleichheiten – von Digital 
Divide bis Alphabetisierung u.a. von Erwachsenen, 4) die (zunehmende) Förderung 
von Medienkompetenzen und Medienbildungsprozessen in formalen, non-formalen 
und informellen (Lern-) und (Bildungs-)Kontexten angesichts verschwimmender Ge-
nerationenkonzepte und Zielgruppen, 5) das unausgesprochene Primat der Hand-
lungsorientierung und 6) ein umfangreicher und nicht bloss technischer Medienbe-
griff, welcher auch für die Erwachsenbildung zentral sein/werden könnte.
Subjektorientierung
In der Medienpädagogik besteht weitestgehend Konsens darüber, dass innerhalb 
der pädagogischen Teildisziplin das Wechselverhältnis von Gesellschaft, Medien und 
Subjekt verhandelt wird. So steht der Mensch mit ihren/seinen subjektiven Sinnkon-
struktionen und ihrem/seinem Handeln im Vordergrund. Gefragt wird u.a., wie sich 
Subjekte sowohl bestimmte Medienangebote als auch ihre subjektive Umwelt bzw. 
Kontexte aneignen (vgl. hierzu Vollbrecht/Wegener 2010). Dabei interessiert nicht 
nur der Aneignungsprozess im technisch-funktionalen Sinne, wie er bspw. bei Tully 
(2004) beschrieben wird, sondern gerade der kommunikative Aushandlungsprozess 
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in der Aneignung zwischen Mensch und Welt (vgl. Krotz 2007; 2012). Für medienpäd-
agogisches Handeln ist folglich das Schaffen von Kommunikationsanlässen mit, über 
und durch Medien zentral. 
Mündigkeit und gesellschaftliche Teilhabe
Mit Blick auf Forderungen der Aufklärung wird Partizipation als ein fundamentales 
Recht aller Mitglieder einer Gesellschaft in allen sie betreffenden gesellschaftlichen 
Bereichen definiert (vgl. Knauer/Sturzenhecker 2005; Stange 2007). Dieser weit ge-
fasste Begriff von Partizipation ist für den Diskurs und die Konzepte der Medienpä-
dagogik deshalb von grosser Bedeutung, da er sich nicht nur auf den Arbeitsmarkt 
oder die Beschäftigungsfähigkeit bezieht, sondern den politischen, sozialen und 
kulturellen Bereich einbezieht. Tulodziecki arbeitet bspw. heraus, dass «der mündi-
ge Umgang mit Medien zur Förderung von Bildung und Demokratie, Wirtschaft und 
Kultur eine [...] Leitidee der Medienpädagogik dar[stellt], die heute zum Teil im Be-
griff der Medienkompetenz dominant ist» (Tulodziecki 1998, 13). Entsprechend di-
vers sind medienpädagogische Konzepte: Sie reichen von Kommunikationsanlässen 
bis hin zu Maker Spaces, in denen Subjekte Medien «zum Be-Greifen wesentlicher 
Konzepte der Gegenwart» (Schelhowe 2008) nutzen und mit denen sie Gesellschaft 
mündig mit-gestalten sollen (vgl. Paus-Haase et al. 2002, 11f.). Insbesondere die Mit-
glieder der «Klagenfurter Projektgruppe Medienerziehung» führen das Leitziel der 
«Medienmündigkeit» in die Medienpädagogik ein und begreifen diese als Übernah-
me von Selbstbestimmung und sozialer Verantwortung (vgl. u.a. Boeckmann 1994; 
Hipfl 1996; Tulodziecki 1998; Schludermann 2002). Desweiteren gehen sie von der 
emotionalen Teilhabe am Medienhandeln aus: Demnach biete erst die subjektive 
Auseinandersetzung die Möglichkeit, Medieninhalte neu zu bewerten und damit zu 
einer selbstbestimmten Veränderung in der Mediennutzung zu führen (vgl. Boeck-
mann 1994; Hipfl 1996). 
Digitale Ungleichheiten
Ausgehend von einem demokratietheoretischen Zugang zu Partizipation spielen 
die Forschungsergebnisse der Medien- und Kommunikationsforschung zur «digita-
len Ungleichheit» (Engl. «Digital Divide») eine besondere Rolle. Einerseits themati-
sieren sie einen ungleichen Zugang zu Kommunikationstechnologien, andererseits 
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ungleiche Nutzungsweisen mit Medien (Second Digital Divide)1. Demnach sind insbe-
sondere Alter, Geschlecht und Bildung für die Form der Mediennutzung und für die 
Teilhabe an einer mediatisierten Gesellschaft bedeutsam. Fähigkeiten, die in Zusam-
menhang mit Medien(-nutzung) relevant sind und durch Medien angeeignet werden, 
sind demnach unterschiedlich ausgeprägt: Sie tragen in unterschiedlicher Weise zu 
Bildungsprozessen und zur Realisierung gesellschaftlicher Teilhabemöglichkeiten 
bei. Somit spiegeln sich soziale Ungleichheiten nicht nur in der Mediennutzung wie-
der, sie werden durch Fehlannahmen bzgl. Geräteausstattung, Medienkompetenzen 
etc. in ihr auch reproduziert (vgl. Iske et al. 2007; Tillmann 2008; Klein 2008).
Lern- und Bildungskontexte
Die Kommunikationsanlässe, die die Medienpädagogik schaffen möchte, sind ab-
hängig von den Kontexten, innerhalb derer sie verortet sind. Zudem werden sie be-
einflusst von den Fach- bzw. Praxiscommunities, in denen sie beheimatet sind. So 
betrachtet die Medienpädagogik insgesamt sowohl formale Bildungskontexte wie 
Schulen und Hochschulen als auch non-formale Bildungskontexte und informelle 
Bildungsgelegenheiten wie das Wechselverhältnis von Subjekt, Medien und Familie. 
In der Mediendidaktik – verstanden als Lehren und Lernen mit Medien als Teilbereich 
der Medienpädagogik2 – wird oft nur der Ausschnitt formalisierten Lernens mit Medi-
en betrachtet, sodass im gleichen Atemzug verwandte Begriffe wie mediengestütztes 
Lernen oder E-Learning genannt werden. In der Medienpädagogik hingegen werden 
vielfach non-formale Bildungskontexte und informelle Bildungsgelegenheiten in den 
Blick genommen, wie sie z.B. in der ausserschulischen und offenen Jugendarbeit zu 
finden sind. Mediendidaktische Begriffe und damit zusammenhängende Konzepte 
sind für die jüngeren Entwicklungen in der Erwachsenenbildung von Bedeutung, sie 
stellen allerdings nur einen Teil medienpädagogischer Praxis dar. Darüber hinaus er-
geben sich konzeptionelle Engfassungen, wenn primär auf bildungstechnologische 
Konzepte in der Erwachsenenbildung zurückgegriffen wird.
1 Ausschlaggebend für die Diskussion um ungleiche Nutzungsweisen war eine empirische Studie von Hargit-
tai (2002), die Unterschiede bei den «Online Skills» von Personen zwischen 18 und 81 untersucht hat. Bei 
Kindern und Jugendlichen lassen sich jedoch nur noch wenige Ungleichheiten beim Zugang zu digitalen 
Medien begründen (vgl. MPFS 2016). Seither werden mit Fokus auf Kindern und Jugendlichen unterschied-
liche Nutzungsweisen von Jugendlichen gezeigt und problematisiert (vgl. u.a. Otto/Kutscher 2004; Brüg-
gen/Wagner 2008; Henrichwark 2009; Niesyto et al. 2010). Erwachsene hingegen geraten erst langsam ins 
(nicht nur empirische) Blickfeld.
2 Eine Ausführung des Diskurses zur Positionierung der Mediendidaktik zur Medienpädagogik und zur allge-
meinen Didaktik findet sich in Süss et al. (2010). 
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Handlungsorientierung
Das Prinzip der Handlungsorientierung ist vielen medienpädagogischen Konzepten 
inhärent. Es zielt darauf ab, zum eigenen Handeln mit und durch Medien und zum 
sozial verantwortlichen Handeln anzuregen. Dabei liegt der Fokus auf der Förderung 
von Reflexion und Handlungsoptionen ohne festgelegte Handlungsziele. Sprich, es 
geht vorwiegend um die Ermöglichung von Medienbildung, weniger um das Errei-
chen einer spezifischen Kompetenz im Sinne einer Performanz3. Diese Unterschei-
dung ist insbesondere in den unterschiedlichen Lesarten von Medienkompetenz(en) 
bedeutend: Darin wird ersichtlich, dass ein zunächst pädagogisch gemeinter Begriff 
zunehmend von einer qualifikatorisch geprägten Kompetenzdebatte eingeholt und 
vorwiegend technisch-funktional verstanden wird. Dabei steht das Handeln inner-
halb medienpädagogischer Praxis – gerade in der aktiven Medienarbeit (vgl. Schell 
1989) – oft für sich und wird erst angesichts subjektiver Sinnzuschreibung «gut». 
Missverständlich ist mitunter, dass Handlungsorientierung innerhalb formal geplan-
ter Bildung als problemorientiertes Lernen umgesetzt wird. Mit der Problemorien-
tierung geht dann eine Engführung in Bezug auf Lernen und Bildungsformate einher, 
die durch den formalen Rahmen der Bildungseinrichtung bestimmt und mit der prin-
zipiellen Offenheit medienpädagogischer Konzepte allenfalls noch verwandt ist.
Medienbegriff
Für die Medienpädagogik ist schliesslich die Annahme zentral, dass der (Bildungs-)
Kontext, innerhalb dessen subjektives Handeln stattfindet, ähnlich prägend ist wie 
die Wahl der Medien selbst: Anders als vielfach öffentlich angenommen (vgl. Schief-
ner-Rohs/Hofhues, 2017), geht die Medienpädagogik zunehmend von «starken» Me-
dien aus, ohne zugleich eine direkte, sprich kausale Medienwirkung vorauszusetzen 
(vgl. Meyer 2008; zum Raumdiskurs in der Medienpädagogik vgl. u.a. Tillmann 2008; 
Tully 2009). Hintergrund ist, dass Medien in der Medienpädagogik als technische Ge-
brauchsmedien und ergänzend als «Struktur und Situation» (Krotz 2012, 44) verstan-
den werden. In letzterer Perspektive ermöglichen und modifizieren Medien Kommu-
nikation in Form von «transformierten Texten in Bezug auf, aber auch in Konkurrenz 
zur Face-to-Face-Kommunikation, ferner mit Bildern und Tönen, [...] und unter Ver-
wendung verschiedener Symbolsysteme.» (ebd.) Auch in der Erwachsenenbildung 
werden Medien seit den 1980er Jahren als Werkzeug/Instrument und als Gegen-
stand/Inhalt verstanden (vgl. Faulstich 1986; Faulstich/Faulstich-Wieland 1988; Hüt-
her 1993). Programmatische Schriften von Bundesministerien, Stiftungen etc. gehen 
allerdings davon aus, dass Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) 
eine steigende Bedeutung für die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen 
3 Ursprung: Chomsky, Noam. 1973. Sprache und Geist, (Erstauflage: 1968). Frankfurt: Suhrkamp
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Leben einnehmen und speziell der Arbeitsmarkt einen wachsenden Bedarf an Fach-
kräften entwickelt, die mit IKT «kompetent» umgehen müssen und sollen.
Anzufügen ist, dass neben den sechs skizzierten Leitideen zwei Ansätze grund-
legend innerhalb der Medienpädagogik diskutiert werden. Gemeint sind Ansätze zur 
Förderung von Medienkompetenzen und Medienbildung, die kein Gegensatzpaar bil-
den, sondern – wie Hugger (2008) es beschreibt – «zwei Seiten der Medaille» (ebd., 
97) sind und die skizzierten Leitideen aufnehmen. Diese Unterschiedlichkeit zu re-
gistrieren, ist auch für die Praxis der Erwachsenenbildung zentral, denn innerhalb 
beider Ansätze werden «je eigene Fragen und Probleme einer gesellschaftlichen Re-
alität, die in hohem Masse durch Medien geprägt wird, zugänglich und bearbeitbar» 
(Fromme/Jörissen 2010, 47) gemacht: 
Die Wurzeln des Medienkompetenz-Begriffs liegen in der Habilitationsschrift 
«Kommunikation und Kompetenz» von Baacke (1980). Nach Baacke differenziert sich 
Medienkompetenz in vier Dimensionen: 1) Medienkritik, 2) Medienkunde, 3) Medi-
ennutzung und 4) Mediengestaltung. In der Diskussion um die Medienkompetenz 
als Zielwert der Medienpädagogik wurden weitere Dimensionierungen des Begriffs 
vorgenommen (vgl. ausführlich Gapski 2001), nicht zuletzt vor der Frage, wie sich 
in anderen Bindestrichdisziplinen der Pädagogik Medienkompetenz herleiten lässt. 
So verknüpften Dewe und Sander (1996) den Begriff der Medienkompetenz mit dem 
Kompetenzdiskurs der Erwachsenenbildung, indem sie das Modell der Schlüssel-
qualifikation mit dem Modell der Medienkompetenz zusammenführen. Innerhalb 
der Erwachsenbildung werden unterschiedliche Medienkompetenzmodelle rezipiert 
(von Hippel 2007, 67f.). Allerdings zeichnen sich die Medienkompetenz-bezogenen 
Diskursstränge ihrer Ansicht nach durch einen normativ-medienpädagogischen und 
einen wirtschaftlich-medientechnischen Diskurs aus. Das wirtschaftliche-technische 
Verständnis betont die Förderung spezifischer Kenntnisse mit Blick auf einen beruf-
lichen Bereich und findet sich innerhalb der Medienpädagogik eher in der Medien-
didaktik wieder. Der normativ-medienpädagogische Diskurs fokussiert hingegen die 
Bedeutung von Bildung für die Entwicklung eines Menschen und ist eher mit der All-
gemeinbildung assoziiert. Innerhalb der Medienpädagogik ergibt sich deshalb eine 
Nähe zum Verständnis von Medienbildung: Im Zentrum des Medienbildungsbegriffs 
steht die subjektive Bereitschaft zur Veränderung, die es Menschen ermöglicht, die 
Welt (und sich selbst) zu sehen und wahrzunehmen, sodass sie in einer komplexeren 
Welt mit weniger vorhersehbaren Biographien und Karrieren zurechtkommen, Orien-
tierung gewinnen und sich zu dieser Welt kritisch-partizipativ verhalten. Anfangs als 
Gegenbegriff zur Medienkompetenz eingeführt, kritisieren Vertreterinnen und Ver-
treter des Medienbildungsbegriffs (u.a. Aufenanger 2000; Marotzki 2004; Jörissen/
Marotzki 2009) die Vermittlung von Fakten- bzw. Verfügungswissen. So würden eher 
Qualifikationsziele verfolgt (vgl. ausführlich Hugger 2008, 96f.). Nicht zuletzt deshalb 
laden wir im Folgenden zu einer interdisziplinären Perspektivübernahme und zur 
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Adaption der vielfältigen medienpädagogischen Leitideen und Ansätze ein, erweisen 
sich alle gemeinsam als fruchtbar für den Diskurs um Medien in der Erwachsenenbil-
dung.
Praxis der medienpädagogischen Erwachsenenbildung 
Vorweggenommen sei, dass bei Betrachtung der aktuellen wirtschaftlich-politischen 
Forderungen, der Leitideen der Medienpädagogik sowie der erwachsenenpädagogi-
schen Praxis, Disparitäten zwischen der erwachsenenpädagogischen und der medi-
enpädagogischen Verortung öffentlich beschworen werden. Im Fokus der öffentli-
chen Debatte stehen vor allem wirtschaftliche und industrielle Anforderungen des 
digitalen Wandels, die unter den Stichworten «Wirtschaft 4.0» und «Industrie 4.0» 
firmieren. Erwachsenenbildung wird dabei vorwiegend als berufliche Bildung ver-
standen und medienpädagogische Aspekte der Allgemeinbildung, wie sie von Hippel 
(2011) als Handlungspraktiken in der medienpädagogischen Erwachsenenbildung 
beschreibt, kommen sukzessive abhanden, mehr noch: Mit Blick auf das Aufkommen 
digitaler Medien und mediendidaktischer Konzepte zeichnet sich die Stärkung der 
wirtschaftlichen-medientechnischen Perspektive bzw. einer technisch-instrumentel-
len Definition von Medienkompetenzen ab. Wie vielfältig sich medienpädagogische 
Praxis in der Erwachsenenbildung prinzipiell darstellen könnte, wird im Folgenden 
anhand exemplarischer Bereiche skizziert. 
(Digitale) Technologien zur Unterstützung selbstorganisierten Lernens
Online-Coaching, Lernvideos, Diskussionsforen, computerbasierte Testverfahren 
oder MOOCs (Massive Open Online Courses) sind Ausdruck für die wachsende For-
derung zur Einbindung (digitaler) Medien in die Angebotsstrukturen rund um «Adult 
Learning». Insbesondere auf EU-Ebene (European Commission 2015, 53) wird die stär-
kere Einbindung digitaler Technologien in der Erwachsenenbildung gefordert (vgl. 
Kerres 2013, 412, Pietraß 2015, 5). Diese weitestgehend online basierten Bildungs-
angebote können als Erweiterung bzw. Intensivierung mediendidaktischer Konzep-
te in der Erwachsenenbildung beschrieben werden. Das digitale Kursformat eines 
MOOCs verzichtet vollständig auf Präsenzveranstaltungen und nutzt ausschliesslich 
mediale Formen der Wissensvermittlung und Kommunikation. Durch die für viele 
digitale Lernformen charakteristische orts- und zeitentgrenzten Angebotsform kön-
nen grosse Menschenmengen an den Bildungsinhalten teilhaben. Dass MOOCs in 
der Erwachsenenbildung – wenn auch langsam – an Relevanz gewinnen, zeigt die 
Plattform «Volkshochschul-Informationen»4, die das Thema umfassend aufgreift und 
konstatiert, dass MOOCs «in gewissermassen eine neue Ära an den Volkshochschulen 
4 http://www.vhs.info/mooc.
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eingeläutet [haben]» (Volkshochschulinformationen, online). Auf den ersten Blick 
werden dort die Teilhabemöglichkeiten digitaler und mobiler Medien als Ressource 
erkannt, um den Zugang zu Bildung zu erleichtern und somit die Weiterbildungsbe-
teiligung zu erhöhen. So fordert auch der Deutsche Volkshochschulverband (2015) 
in einer Resolution eine «digitale Weiterbildungsoffensive» (ebd., 1), um Menschen 
zu erreichen, «die bisher nicht ausreichend am lebenslangen Lernen partizipieren 
können» (ebd.) und aus individuellen oder strukturellen Gründen «kaum Chancen 
haben, an Präsenzlernangeboten teilzunehmen» (ebd.). Auf den zweiten Blick stellt 
sich die Bearbeitung sozialer und digitaler Ungleichheiten in Form von Online-Lern-
Angeboten als widersprüchlich dar. Es soll Ungleichheiten im Zugang zu Bildungs-
angeboten durch die Allgegenwart digitaler Technologien entgegengewirkt werden, 
zugleich nehmen Ungleichheiten im Zugang zu. Auch die Nutzung digitaler Medi-
en bringt neue Exklusionsfaktoren mit (Klein 2008; 2015). So ist festzuhalten, dass 
MOOCs mehrheitlich von Menschen genutzt werden, die bereits über eine höhere 
Bildung verfügen (Schulmeister 2013, 26f.). Abstrahiert man vom Beispiel, finden 
sich vor allem Hinweise darauf, wie Partizipation in der Erwachsenenbildung jüngst 
gelesen wird. Es wird deutlich, dass weniger Partizipation an Gesellschaft, sondern 
eher selbstgesteuertes Lernen für weiterbildungsinteressierte, Menschen, d.h. eine 
spezifische erwachsene Zielgruppe, gefördert wird. 
Förderung technisch-funktionaler Medienkompetenzen bei Erwachsenen
Sollen Medienkompetenzen in der Erwachsenenbildung gefördert werden, finden 
sich in der Praxis zudem eine Vielzahl problemorientierter Konzepte, mit der auf 
die technisch-instrumentellen Anforderungen des Arbeitsmarkts reagiert wird. Bei-
spielhaft angeführt kann hier der Europäische Computerführerschein ECDL5, der als 
«internationaler Standard für Digitale Kompetenz» den Fokus auf prüfbare Compu-
terkenntnisse legt. Werden gegenwärtige Forderungen und Bestrebungen zur Er-
wachsenenbildung und digitalen Technologien in den Blick genommen, wird diese 
Annahme sogar noch verstärkt. Es fallen vor allem Zielbeschreibungen zur individu-
ellen Kompetenzentwicklung rund um digitale Technologien auf EU-Ebene auf «to 
strengthen human capital, employability und competitiveness» (vgl. European Com-
mission 2016). Insbesondere der digitale Wandel in der Wirtschaft und der Wandel 
der Arbeitswelt werden als Herausforderungen betont (vgl. ebd., 2). Die Arbeitsgrup-
pe stellt fest, dass sich die technisch-qualifikatorischen Anforderungen und die Ab-
deckung und Qualität entsprechender Weiterbildungsangebote als disparat darstel-
len (vgl. ebd., 3). 
Diese Bestrebungen der EU-Mitgliedsstaaten bis Mitte 2017 spiegeln sich im öf-
fentlichen Diskurs im deutschsprachigen Raum wieder. Deutlich wird einerseits der 
5 http://www.ecdl.de.
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(verkürzte) Rekurs auf Informations- und Kommunikationstechnologien. Anderer-
seits wird in der Agenda der Europäischen Kommission vor allem problemorientiert 
argumentiert. Wie angeführt, geht damit eine Engführung in Bezug auf Lernen und 
Bildungsformate einher, die durch den formalen Rahmen der Bildungseinrichtung 
bestimmt werden. Kommunikationsanlässe ausserhalb formaler Bildungseinrich-
tungen zu schaffen, was mittels Handlungsorientierung angestrebt wird, ist in dieser 
Lesart zweitrangig.6 Schon die etwas älteren empirischen Befunde der institutionen-
übergreifenden Programmanalyse von 676 medienbezogenen Veranstaltungen an 
insgesamt sechs Institutionen der Erwachsenenbildung (von Hippel 2007, 696f.) wei-
sen diesen Massnahmenschwerpunkt auf: Im Vordergrund der Programme steht die 
instrumentell-qualifikatorische Medienkunde und der gesellschaftliche Bedarf nach 
Angeboten zum technischen Umgang. Bemerkenswert ist, dass die Förderung der in-
strumentell-qualifikatorischen Medienkunde in Kombination mit der Mediengestal-
tung und die informative Medienkunde in Kombination mit der Medienkritik auftritt 
(vgl. ebd., 698). Von Hippel konstatiert, dass sich in der Erwachsenenbildung zwei Li-
nien der Medienpädagogik widerspiegeln würden: «die Tradition der Förderung von 
Partizipation durch Mediengestaltung und die Förderung eines kritischen Umgangs 
mit Medien aufgrund von Wissen über sie.» (ebd.). Gemeinsame Orientierungen von 
Medienpädagogik und Erwachsenenbildung werden darin deutlich. So liegen wie in 
der Medienpädagogik die historischen Wurzeln der Erwachsenenbildung in der Auf-
klärung, deren Impetus und Ziel der Mündigkeit heute handlungsleitend für viele 
Bindestrichpädagogiken ist (vgl. Nuissl 2011, 330). Vor diesem Hintergrund sind die 
Orientierung an Mündigkeit und gesellschaftlicher Teilhabe in der Erwachsenenbil-
dung handlungsleitend. Inwieweit Medienpädagogik und Erwachsenenbildung ge-
meinsame Begriffsverständnisse haben und Konzepte teilen, ist bislang allerdings 
wenig aufgearbeitet. 
Qualifizierung von Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern für den Medienwandel
Schliesslich rücken die fachlichen Akteurinnen und Akteure der Erwachsenen-
bildung, die sich in dem Gefüge zwischen Subjekt, Medien und Bildung befinden, 
und die Organisationen der Erwachsenenbildung selbst in den Blick. Für pädagogi-
sche Fachkräfte werden Wissen und Fähigkeiten in der Mediendidaktik bedeutsam; 
gleichzeitig stehen sie selbst vor der Auswahlentscheidung für/gegen «richtige» Ver-
mittlungskonzepte. Die Reflexion der Ansätze zur Förderung von Medienkompeten-
zen und Medienbildung gehört für sie ebenso dazu wie ihr eigener Umgang mit der 
6 Als Beispiel eignet sich das Quantified Self zur Thematisierung unter Erwachsenen. Insgesamt spiegelt sich 
ein umfassender Rekurs auf medienpädagogische Konzepte im fachlichen und politischen Diskurs der Er-
wachsenenbildung kaum wieder. Bestätigt wird diese These in der politischen Agenda, die sich in den an-
geführten Kompetenzanforderungen u.a. auf akute Aspekte der Digitalisierung und Datafizierung bezieht, 
während selbstreflexive Lern- und Orientierungsprozesse zwischen Subjekt – Medien – Bildung weniger 
thematisiert werden.
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Unbestimmtheit (digitaler) Medien bzw. des Medienhandelns. Es scheint folgerichtig, 
in der Erwachsenenbildung den Ansatz zur Förderung «Medienpädagogischer Kom-
petenzen» aufzunehmen, der in der Lehrpersonenbildung etabliert ist und das not-
wendige Wissen sowie anvisierte Fähigkeiten von Lehrenden beschreibt, um Schüle-
rinnen und Schülern die (Weiter-)Entwicklung von Medienkompetenzen zu ermögli-
chen (vgl. Blömeke 2000; Tulodziecki 2012). Wird den wissenschaftlichen Begründun-
gen zur medienpädagogischen Kompetenz gefolgt, wird vor allem der individuellen 
Medienkompetenz und – so ist zu erweitern – der Medienbildung der Professionellen 
eine besondere Rolle zugesprochen, da der Kompetenzbegriff auf die Handlungsfä-
higkeit in einem bestimmten Handlungsfeld zielt (vgl. Tulodziecki 2012, S. 275f.) Me-
dienpädagogische Kompetenzen sind entsprechend in Kompetenzbeschreibungen 
der Erwachsenenbildung zu finden, sie sind allerdings unterschiedlich ausgeprägt 
und werden unterschiedlich gewichtet sowie nicht in allen Tätigkeitsbereichen als 
Querschnittsthema berücksichtigt (Rohs et al. 2017).
Die Förderung von Medienkompetenzen und Medienbildungsprozessen in der Er-
wachsenenbildung stellt sich so zunehmend als diskursives Spannungsfeld dar, in 
dem sich sowohl die professionellen Akteurinnen und Akteure als auch die Organisa-
tionen innerhalb und ausserhalb der Erwachsenenbildung verorten. Gleichermassen 
sind die diversen Bildungskontexte selbst Teil des gesellschaftlichen und kulturellen 
Wandels und gestalten diesen mit. 
Antinomien in der Praxis der medienpädagogischen Erwachsenenbildung
Die ökonomisch geprägten Debatten um die Digitalisierung haben Auswirkungen 
auf die Erwachsenenbildung. Wie exemplarisch dargelegt wurde, werden sowohl auf 
Ebene der Erwachsenenbildnerinnen und -bildner als auch auf Ebene der Adressa-
tinnen und Adressaten von Angeboten der Erwachsenenbildung vor allem technisch-
instrumentelle Kompetenzbereiche als Anforderungen und Zielsetzungen formuliert. 
So wird unter Medienpädagogik in der Erwachsenenbildung vor allem die Nutzung 
von digitalen Technologien zur Vermittlung von Inhalten verstanden; somit eine 
mediendidaktische Kompetenz betont. Auf der anderen Seite lassen sich deutliche 
Parallelen in den Leitideen und den Zielsetzungen zwischen Medienpädagogik und 
Erwachsenenbildung finden, die die Möglichkeiten eines interdisziplinären Diskurses 
betonen. Dennoch zeigen sich vor allem Disparitäten zwischen dem Medienbezug in 
der Erwachsenenbildung und dem Diskurs der Medienpädagogik. Technologie-ba-
sierte Medien spielen in der Erwachsenenbildung seit jeher eine besondere Rolle, 
vor allem sind es aber «Angebote im Umgang mit dem Computer, die in der Weiter-
bildung Einzug hielten» (Stang 2003, 11). Stang verweist in dieser Kritik insbesondere 
auf Baacke, der das gesamte Bildungsspektrum im Zuständigkeitsbereich der Medi-
enpädagogik verortet.
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Von Hippel (2007; 2011) begründet die technisch-instrumentelle Orientierung in der 
erwachsenenpädagogischen Medienkompetenzförderung mit den Herausforderun-
gen des Programmplanungshandelns im Spannungsfeld heterogener Erwartungen. 
So besteht zwar historisch keine ausschliessliche Kundenorientierung in der Erwach-
senenbildung, dennoch bestehen Antinomien zwischen den pädagogischen Zielen 
– hier einer umfassenden Medienpädagogik – und ökonomischen Kriterien, insbe-
sondere dann, wenn die Interessen von Adressatinnen und Adressaten, wirtschaftli-
chen, politischen, wissenschaftlichen und pädagogischen Akteurinnen und Akteuren 
divergent sind und diese ausbalanciert werden müssen (vgl. von Hippel 2011, 51f.). 
Medien zur selbst- und mitverantwortlichen Teilhabe von Erwachsenen an Alltag 
und Gesellschaft (Fazit)
Eingangs haben wir zwei Fragen formuliert, die abbilden sollten, welche Leitideen 
des medienpädagogischen Diskurses für die Erwachsenenbildung besonders rele-
vant sind und welche sich in der erwachsenenbildnerischen Praxis wiederfinden, 
denn: Mit Grell (2017) benötigt es für alltägliches und gesellschaftspolitisches Han-
deln Kenntnisse und Fähigkeiten, um die Prozesse und die Bedeutung digitaler Infor-
mationen und Kommunikation «zu verstehen, sich darin orientieren zu können und 
eine digitalisierte Welt mitgestalten zu können.» (ebd., 83). Somit ist bei der Integ-
ration von Medien in die Erwachsenenbildung kritisch zu hinterfragen, «inwieweit 
sie neue Gestaltungsräume für Erwachsene eröffnen oder aber lediglich neue An-
passungszwänge bedienen» (ebd.). Neben dem umfangreichen Blick auf vorliegende 
Leitideen, Ansätze und (exemplarische) Konzepte aus Medienpädagogik und Erwach-
senenbildung halten wir auch die systematische Bezugnahme zum Verständnis von 
Medienbildung für zentral. 
In unseren Betrachtungen haben wir Hinweise darauf gefunden, dass Medien-
pädagogik in der Erwachsenenbildung vielfach als Mediendidaktik übersetzt wird. 
Sowohl in der politischen Agenda als auch in der Qualifizierung von Erwachsenen-
bildnerinnen und -bildnern wird die stärkere Einbindung digitaler Technologien 
forciert, allerdings vielfach ohne explizit auf medienpädagogische Ideen und An-
sätze zurückzugreifen. Daran knüpft eine Perspektive von Partizipation an, die ein 
selbstgesteuertes/-organisiertes Lernen betont und sozialen Ungleichheiten entge-
genwirken soll. Wie empirische Studien zeigen, profitieren von Online-Angeboten al-
lerdings vor allem Menschen, die bereits einen hohen Bildungsstand vorweisen kön-
nen. Eine Verkürzung von Medienpädagogik als Mediendidaktik läuft somit Gefahr, so-
ziale und digitale Ungleichheiten zu verstärken, statt ihnen entgegen zu wirken. Nicht 
ohne Grund verzichten die meisten Alphabetisierungskonzepte derzeit auf digitale 
Medien. Weiterhin finden sich Hinweise darauf, dass Medienkompetenzen und Medi-
enbildung in der Erwachsenenbildung vor dem Hintergrund arbeitsmarkbezogener 
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Problemstellungen in den Blick genommen werden. Insbesondere die Medienkunde, 
das Wissen über Medien und Mediensysteme, wird in der Erwachsenenbildung ge-
fördert, während eine Thematisierung selbstbestimmten Handelns unter den Bedin-
gungen des digitalen Wandels vielfach ausbleibt (vgl. von Hippel 2007, 697). 
Es schliesst sich die Frage an, welchen Nutzen eine konsequente medienpäda-
gogische Perspektive für die (weitere Professionalisierung der) Erwachsenenbildung 
haben könnte. Hierbei knüpfen wir an die Forderung zum medienpädagogischen Per-
spektivwechsel von Allert und Richter (2016) an: Ausgehend von der praxistheoreti-
schen Sichtweise, dass sich das Selbst im relationalen Gefüge von Menschen, Tech-
nologien und Sozialem konstituiert und im Sinne der «Kultur der Digitalität» (Stadler 
2016) kulturelle Formen, Institutionen und Gewissheiten erodieren, fordern Allert 
und Richter (2016, 9f.) eine Neufassung der Vorstellungen von Medienbildung und 
Medienkompetenzen und – so ist zu erweitern – der Förderung entsprechender Lern- 
und Bildungsprozesse. Medienbildung, verstanden als Transformation menschlicher 
Lebensorientierung in Auseinandersetzung mit konjunktiven Transformationsräu-
men, erfordert die gestaltende und produktive Auseinandersetzung mit der Unbe-
stimmbarkeit digitaler Kulturen und setzt immer kreative Praktiken voraus. Entspre-
chend bedarf Medienbildung «eines Verständnisses von Kompetenz, das sich nicht in 
der Verfügbarkeit instrumenteller Fähigkeiten erschöpft.» (ebd., 10).
Für die Erwachsenenbildung ist daraus abzuleiten, dass sie vermehrt als Erwach-
senenbildung in einer digitalen Kultur zu verstehen ist, die ihre Rolle in der Rela-
tionierung von Subjekt, Medien und Bildung reflektiert. Die Leitideen der Medien-
pädagogik können dabei eine Orientierung sein und vor einer Instrumentalisierung 
erwachsenenpädagogischer Bildungsorte schützen. Daran anknüpfend bedeutet 
medienpädagogische Erwachsenenbildung eine Förderung hin zu einer selbst- und 
mitverantwortlichen Teilhabe des Subjekts an der digitalen Gesellschaft und Kultur. 
Eine Stärkung dieser Perspektive stellt ein deutliches Potenzial für die medienpäda-
gogische Forschung und Praxis in der Erwachsenenbildung dar.
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